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統合的アブーロチによる中級日本語教宵
1 .センターの教育内容と統合的アプローチによるコース
西日光一
立松喜久子
河野五姫
臼本研究センター(以下、「センター」と略称する。)の教育の目的
は、学術研究や専門的職業のために臼本語を必要としている
対し、将来の研究活動や専門家としての仕事をしていく上で必要な日
本語の会話能力・聴解能力・読解能力を留得させることにある。この
ような認識のもとにセンターでは従来より学生の専門分野や必要な言
語技能を配慮した教育が行われてきた Ccf. 高木 1978) 。
しかしながら、過去10年余りの閲に学生の専門分野に大きな変化が
見られ、それに対応するプログラムの修正・変更が迫られるようにな
った 10 過去10年来のこのような変化は表面的には「多様化」といわれ
る傾向であると蓄えるが、それと同時に、この期間中に日本研究や日
本語が関わる専門職が一層深いものになってきたという事実を我々は
見逃してはならない。そして、そのような専門領域の深まりは、その
領域に関わる外国人が一層深く日本社会に自己を投入しなければ専門
的な活動を十分に遂行できないといっ状況を作りつつあると見ること
カ￡できる。
このような状況を鑑みてあらためてセンターの学生ニーズを考える
と、そこには大きく分けてこつのものがあると考えられる。一つは、
個々の学生がもっている特殊なニーズである。学生は文学・座史・政
治・法律・ビジネス・人類学等各々自分の専門を持っている。また、
よって必要とされる言語技能も異なる。ある学生は専門分野の
文献や資料が読めるようになることをニーズの第ーとしているし、1fg
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の学生は調奈のために日本人に面会してインタビューができるように
なることを最も必要な能力であるとしている。このように一人一人の
それぞれ個別的なニーズを持っている。先にも述べたようにこ
ような個別的なニーズは多様化の傾向にある。一方、もう一つのニ
ーズは、学生の研究活動や専門的な仕事を遂行する上でそれらを間辺
から支えている日 との一般的な社会的言言語交渉を行う能力で
ある。ここに言う一般的社会的言語交渉能力には、「アポイントメント
をとる」、「情報を求める J、「調査への協力を依頼する J 等の社会行動
念日本語により行う能力とともに、研究上の必要や仕事の関係で接触
を持つ日本人と一般的な社会的話題について話す能力を含む。センタ
ーの卒業生は研究上の必要や仕事の関係で日本人との接触を持つこと
が多く、そのような場合、本来の目的がある極の実用的民的であると
はいえ、実際の言語交渉は実用的なものだけにはとどまらず、その屈
辺として、学生自身についての話や学生の国についての話、さらには、
学生が日本社会のさまざまな側面についてどう思うかといった広く
般的な社会的話題に及ぶことが多い。このようなそれ自体目的とはな
らない個人間の言語交渉は実用の部分を支え維持する役割を来してお
り、また、それにより個人聞の関係が深まり発展することにより実用
的な部分も一層円滑に行われさらに新たな展開を見せることにもなる。
日本に関する専門家が一躍深く日本社会に関わらなければト分な活動
ができなくなってきたという現在の状況を考えると、日本語による社
会行動能力と一般的な社会的話題に関する内容表現に関する能力は、
個々の学生がもっ個人的なニーズと並んで、ほとんどの学生が共通に
持つニーズであると見ることができる九
現在のセンターの教育フ。ログラムは訓練すべき日本語能力の性質に
より概ね三つの時期に分けることができる 3。第 1 期はー基礎的な日本語
能力を強化する段階である。第 2 期は、発展的な文構成能力と談話能
力を訓練するとともに、日本語による社会行動能力とー殻的な内容表
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現能力4及び専門家としての高度な日本語のスキルの基礎を養成する
段階である。そして、第 3 期は個々の学生の興味やニーズに対応した
個別的な専門的日本語能力を養成する段階である。年間プログラムを
構成しているコースの名称と各々のコースが主として訓練することを
目指している能力を記述すると図 1 のようになる。一方向の矢印は、
矢印の起点の能力がその終点の能力のベースになることを示す。両方
向の矢印はこつの能力が相互に補助する形で発展することを示し、点
線はその関係が比較的弱いことを示している。
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図 1 日本研究センターの年間プログラムを構成する
コースとそこで訓練される能力
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従来のセンターのプログラムでは、「読解」と「コンブリへンションーj
(ビデオとその音声テープを鈍った聡解指導)というふうに別個のコー
スを設けて専門家として必要なスキルの基礎を訓練することが多かっ
た。しかし、 87年度は先に述べたような一散的な内容表現能力の訓練
と興味分野の内容表現能力の訓練を明確に教育内容の中に位霞づけた
上で、それらと専門家として必要なスキルの基礎の訓練を結びつけて
行うことにした。また、学潤指導の設計にあたっては、さまざまな教
を有機的に結合してできるだけ高い教育効果をあげられるよう
に工夫した。コンブリへンション II、コンブリへンション邸、コンブ
リへンションIVはこのような教授ストラテジーにより行われた。我々
は、スキルごとに分割して各スキルを訓練しようとする従来のやり方
に対して、内容表現能力とそれを実際にパーフォーマンスに結びつけ
るスキルを同時に訓練しようとするこのような教授ストラテジーを統
合的アブローチと呼んでいる。
II. コミュニカティブ・ランゲージ・ティーチングから統合的アブロ
ーチへ
本主義では、伝統的な文法や語繋などという概念を以て言語の構造に
呂を向けてきた文法・翻訳法から、コミュニケーションを
日標とするコミュニカティブ・ランゲージ・ティーチング(以下 CLT
と略記する)への移行、その CLTの実態、それに対する批判、そし
て、ニーズ・アナリシスにより割り出された目標言語レパートリーの
に重点をおいた CLTではなく、言語運用の基礎となるコンビテン
スの養成に重点をおいた CLTについて述べる。
1 . コミュニケーションとは1iiJか
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を学ぶことで言語が習得できるという文法翻訳法がオーデ
ィオ・ 1) ン力、ル法の影響を受けつつ、言語の機能性や伝達性を無視し
た言語教育を行なってきた結果、学留者が実際に言語を伝達の道具と
して鑓用できないという批判を生んだ。これがCLTが生まれた所以で
ある。言語学潔とは、ある言語・文化集団の一員としてコミュニケー
ションのしカミたを ことであるからである。
ではーイ水、コミュニケーションとは何であろうか。 Breen and Candｭ
lin (1979 : 90) によると、コミュニケーションとは、約束事ー (conven句
tion) に従うこと、その約束事に従って言語交渉を行なうこと、かつ、
その約束事それ自体についても交渉することであり、約束事に従うだ
けでなく、約束事を創出する活動で、あるという。
また、コミュニケーションは社会的であり、個人と個人との簡ので
きごとであるから、コミュニケーションには、個人的、あるいは社会
文化的態度、儒値観、 i有意が含まれているという。コミュニケ…ショ
ンのしかたを学問することは社会化の過程 (socializing process) で
あるとも言う (Breen and Candlin 1979 : 91) 。
2. コミュニカティブ・ランゲージ・ティーチングとは何か
コミュニカティブ・ランゲージ・ティーチングとは、1ìiに
造を習得するのではなく、伝達能力を養成することに焦点をおく
法である。 Wilkins (1976) は言語の伝達的使用の背後にある意味の
ステムを考え、意味に概念的範時と伝達機能の範時とがあること
摘し、それぞれの範時に含まれる諸要素を記述した o Wilkinsのこのよ
うな考え方はCLTの発展の基礎となった。その後このような
を基に作成されたシラパスを中心にしたアブローチが脚光を浴び、「コ
ミュニカティブ」という言葉が金科玉条のごとくもてはやされてき
とぎっても過言ではない。しかし、 CLTのその後の発展を見ると「コノ
つんPヘυ
ミュニカティブ」という名のもとに専ら言語の機能的な部だけ取り上
-教材開発が行われる傾向が強かったように思われる。この
ような傾向の槌端な例として、文法に注意を払わず、ただクラスで臼
擦言語の機能的文型を理解させ、場面練習をすれば、事足れりとするよ
な授業や、学溜者に文の下に横たわる規則に気づかせもせず、コミ
ュニケーションの目的さえ達成できるようになればそれでよしとし、
なんらフィードパックも与えないような授業を行なったりす
るような授業も見られた。これはWilkinsが当初提案したこととは大
きく異なった展開である。
社会言語活動は、もちろん、人間と人間との関わりの中で生まれて
くるものであるから、機能的なコミュニケーションがE重要で、あること
は言うまでもない。しかし、人関と人間との聞に介在する情報の中身、
つまり内容もまた重要である。現在、Jl宣伝されている CLTはどちらか
というと、その機能聞を必要以上に重視している嫌いがあるように息
われる。では、本当のCLT とは何であろうか 50
CLT とそれ以前のオーデ、イオ・ iリj ンカ
chi註iaro and Brumf白it(1983 : 9引1…9幻3) が詳しい比較をしているのてでで、や、それ
を見てみよう。 Finocchiaro and Brumfitによると CLTは、形よりも
窓味、伝達機能を重視し、 ドリルや発音はこ義的で、、学習者の母国語
使用や翻訳も必要な場合は認めるし、正確さはコンテクストで判断さ
れ、なめらかさが重視される、などの特質をもっという。この中でFinoc­
chiaro and Brumfit は 22項目にわたってオーディオ・ 1) ンガル法と
CLTの特質を比較しているが、 14番目にCLTの目標として
nicative competence is the desired goal(i.e. the ability to use the 
linguistic system effectively and appropriately)." と述べているが、
オーディオ・リンカ、、ル法では“Linguistic competence is the desired 
goal."と述べている。 しカかミし、 これまで
語能カ(包i五in昭1沼g郡別u凶1吋is凶t“ic c∞ompete印nc白e) てでで、0 はなく伝達能カを盤成する教育を
ηd ? ?
してきたかど、うかについては、疑問の余地がありそうである。では、
次にCLTが目指した目標と、実際とがどう違うか考察してみよう。
3. EI キ翠レノ fートリーと EI ~j察コンピテンスは再じではない
前節で述べたように、 CLTカリキュラムの白擦は、目標言語レパー
トリー、つまり、これこれの言語表現ができればいいとして示された
目標言語命覧表にある言語事項を教えることではなく、自
で実際に目標の言語活動ができる能力を学習者に養成することである α
しかし、 ft在来のCLTカリキュラムでは、その目標をf閲別的な自
レパートリーの集合という形で特定する傾向が強かった。ニーズ・ア
ナリシスにより割り出された目標言語レパートリーが毘標言語シラパ
スとして重視され、それが皆様コンビテンスと同一概されてきたと言
っても過言ではない。しかし、 Breen and Candlin (1979 : 91) が言う
ように、目標レパートリーと目標コンビテンスは同じではない。カリ
キュラムの白標の設定においてコミュニカティブ・アブローチで行な
わなければならないことの 1 つは、最終的に学習者が必要としている
目標言語レパートリーとそのようなレパートリーを支えそれを生成す
る目標コンビテンスをまずはっきり区別することである。同様の指摘
は多くの外毘語教育研究者によりなされている 60
Wilkinsがノーショナノレ・シラパスを提唱した時の意図とは異な
て、ニーズ・アナリシスにより学智者に必要な言語事壌を割り出し、
それをそのまま教育内容としたことから、伝達能力を訓練するカリキ
ュラムではなく、シラパスに示された留得すべき
していくという形のカリキュラムがで、てきたのではないだろうか。こ
れをFinocchiaro and Brumfitのオーディオ・リンカソレ法と CLT と
対照表に照らしてみると、 CLTで述べられている“Languagelearning 
is learning to communicate."が実際には未だオーディオ・リン
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法で述べられている“Language learning is learning structures, 
sounds, or words."にJfí:いものになってしまっているのではないかと
思われる。つまり、そこでは、従来の文法構造、 どとい
った部品と問様に学ぶべき言語事項があって、それら
あると考えられているといってもいい。 CLTで学習事項とされている
ものは、実際の言語活動から取り出された伝達的観点から見た言語シ
ラパスであって、文法的観点、から見たシラパスではないと言うかもし
れない。しかし、言語事項を教えるという意味では、やはりそれが必
fターンのようになってしまっており、学習者が自分で与えられた
生の言語材料を分析し、自ら規則を発見して、それをコミュニケーシ
ヨンにf笠立てるようにはなっていないと言えるのではないだろうかに
CLTが本当の意味でのCLT となるためには、伝達能力を向上させる
ことのできる教育が必要で、あろっ。言語シラパスに基づいて自標レパ
ートリーは教えても目標コンピテンスには日を向けていないCLTは、
J縫{以CLTとも蓄えよう。そのようなCLTは自才禁コンビテンスに屈を向
けた本当の意味でのCLT と区別されなければならないと考えられる。
では、コンビテンスとは一体何であろうか。この点について考えてみ
よう。
4. コンピテンスとは{可か
Breen and Candlin (1979 : 91 92) は、コンビテンスはコミュニケーシ
ョンを統御する約束事に関する知識 (knowledge) とその知識を呼び
出したりそれに働きかけたりする能力 (ability) の 2 つの部分から成
り立っており、能力には解釈の能力と表現の能力と交渉 (negotiating)
の能力があり、それらはさまきやまな目標コンビテンスに共通する必須
の能力である、と言う。そしてこれらの能力の使用は、スピーキング、
リスニング、リーデイング、ライテイングという 4 つのスキルを i通し
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てコミュニケーションのパーフォーマンスとして実現される。ここで
明記しておかねばならないことは、スピーキング、リスニング、 1) ー
デイング、ライテイング等のスキルは各々独立して別個に存夜するも
のではないと考えられるということである。というのは、どのような
スキルにも言語の能力が本質的に関わっており、そのような能力が全
てのスキルを支えているからである (Breen and Candlin 1979: 95) 。
スキルは、言ってみれば、能力の部分で統合されているということで
ある。我々が自標レパートリーの形で学溺者に期待するものは、ここ
に述べたようなコミュニケーションの知識とコミュニケーションの能
力に出来しそれにイ衣存するものであると考えられる (Breen and Canゅ
dlin1979 : 91) 。そして、言語教育で訓練されなければならないのは、
そのような知識と能力なのである。
5. コンピテンスの訓練と統合的アブローチ
おいては、「テレビコラムJのように媒体を過して一人で
話す場合や講演やスピーチの場合を除き、スピーキングと 1) スニング
は同時に起こる言語活動である。また、ワープロがどんなに普及しで
も、書くことの全くできない人のリーデイング能力には限界があるで
あろう。リーデイング能力とライテイング能力の間に介在する文字や
記号の認識カだけを向上させるということはできないからである。ま
た、奇声言語と文字言語の問にさえ、相互に常に瓦換される
媒体が使用者の意識にのぼっていることは確かである。もちろん、文
を徒わない子どもや民族はこの限りではないが。例えば、
古里人」を読んでいる人の頭の中では、東北弁のアクセントで人物が
しているし、
る人は、
をしながら指で空中にあるいは掌に漢字を書いてい
と文字言語を頭の中で変換しているのである。これ
は、英語やフランス諾の場合でも問じで、“日ow do you spell it ? "と
ρhu rnυ 
“ Comment s'ecrit-il ? "と人が言う時、 顕の中てい宮市き
ているからであって、これは漢字使用国民に特有の現象だとはい
ざとい n
Byrne (1981) が言うように、実生活では 4 つの技能は、決してバラバ
ラに出現しない。一人の人の一連の行動の中には、話すこと、聴くこ
と、読むこと、書くことがすべて関わってくるのが言語行動の実際だ。
ほんとうのCLT とはこのような言語行動ができるように教育するこ
とである。それは、会話を暗記して、自分のパートがうまく震えれば
いいというものではない。会話はいつもそのように一定の、事前に定
められた順序で規制正しく展開していくわけではないからだ。そのよ
うな練習は、役に立たないとは言えないが、一歩教室の外へ出ると、
現実の会話ではすぐ行き詰まってしまうことだろうのそういう現実に
現われた場面で、如何様にも対応、ができることが「コンピテンス」とい
うことなのである。大人の学留者であれば、社会の出来事ーについて読
んだり開いたりした時、その内容に共感したり反感を覚えたりして自
分の感想、や意見を述べたりするのは、ごく普通の反応、である。その時、
学習者は、自分が既に習得している言語能力と今読んだり開いたりし
て得た器薬・文法・内容に関する情報などを使って、その発表行為を
行なうだろう。話すにしても、書くにしても本当に伝えたいことがあ
る時にこそ、コミュニケーションの必要が生じるのである。
様似CLTは、学ぶべき言語レパートリーの一覧表をそのまま教育内
とし、それを教えるために教室を外部世界の実際のコミュニケーシ
ョン場面の擬似的場面にしてしまった。そして、学調言語事項は使用
場面とともに記憶し、頭の中で分析も統合もされずにそのまま現実の
場面に適用されることが奨励された。その結果、いちばん大切な中心
部分、すなわち、媒体は輿なってもその共通部分で 4 技能を統合する
働きをしているコンビテンスの訪問凍を車i!t見することになってしまった。
本論で紹介する統合的アプローチは、実際の言語活動を支えるコンビ
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テンスの養成を目指した言語教育の一つの試みである。
III. 統合的アプローチによる中続日本語教育・・・コンプ 1) へンション III
を修1J として
II では、最近の外国語教育に関する我々の問題意識と統合的アプロ
ーチとの関連について述べた。本章では統合的アブローチによる中級
日本語教育の具体的な例としてコンブ 1) へンション III を紹介する。
1 . 年度前半の午前のコースと午後のコースの位盤
コンブリへンション IIIについて述べる前に、年度前半の午前の技業
と午後の授業の位置について述べておく。 Krashenの第ニ言語習得現
論を構成する仮説の一つに、第二言語能力を伸は、す際に成人は学習と
習得という 2 つのプロセスを活用することができるという仮説がある
(1王rashen 1982; Krashen and Terrell 1983) 。学留と留得に関する
Krashen の記述はさまざまな要素が現在しており仮説を構成する概
念としてはいろいろ問題があるが (McLaughlin 1987) 、言語について
の知識を意識的に学ぶことすなわち学習と、子供が第一言語の能力を
発達させるのと類似したプロセスにより言語能力を伸ばすことすなわ
ち溜得を区別することは、実用的な観点からはひじように有効で、ある
と思われる。センターの年度前半の午前の授業は、文型・文法事項、
語法・接続形式、談話文型等の雲語要素を学習事項として取り上げて
それらを主に意識的に学習することにより文構成能力と談話能力を向
上させようとしているという点で、上記の学鵠を中心、とした教授方略を
とっていると蓄える。これに対し、午後の授業では言語要素を取り上
げて学溜させるということはあまりせず、学生が持っている事柄に関
する知識 (knowledge of the world) とそれまでに習得した
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して理解活動と自然なコミュニケーション活動をたくさん行わ
せることにより言語能力を向上させようとしている 8。ゆえに、午後の
ように、
あり両
を中心とした教授方自各をとっていると震える。この
を中心とした活動と関得を中心とした活動は共に重要で
ともプログラムに盛り込まれるべきことは間口(1987 )で
も指摘しているところである。センターの年度前半のプログラムはこ
のような原則に基づいて計画されていると見ることができる。コンブ
IJ へンション III もこのような役割分担のもとに計酪されている。
2. コンブリへンション IIIの密標
コンブリへンション IIIの目標は以下の通りである。
1.教養ある日 と話をするときにしばしば話題になると思わ
れる一殻的な社会的話題について話ができるようになること。
2.学術研究や専門的職業を遂行するために必要とされる高度な日本
語のスキルの基礎を形成すること。
コンブリへンション III に入る前提条件として、我々はACTFLの
Advanced程度の日本語能力を想定している。ここに さ:11-た日平票
の 1 はスピーキングに関するもので、 2 はリーデイングとリスニング
に関するものである。我々は、スピーキングに関しては概ねACTFLの
Advanced -Pl usから Superiorの一部(社会的話題に関する内容表現能
力)に車る能力を、リーデイングとリスニングに関してはAdvanced­
Plus程度の能力を養成することを目指している 90
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3. 基本的な教授方針
我々は、 2 で述べたような日擦を達成するためには、次のような教
授方針で学習指導を行うのが適当であろうと考えた。以下に方針を亨IJ
し、各々簡単に解説を加える。
方針 1
選ばれた一般的な社会的話題を中心にユニットを構成する。
「一般的な社会的話題」に関する内容表現能力を学生の共通のニー
ズと見ることについては第一意で、述べた。本年度扱われた話題は以下
のi盛りで、ある。
ユニット 1 日本の開国
ユニット 2 世界と日本
ユニット 3 日本の躍用制度
ユニット 4 大学と大学生
ユニット 5 戦後史の中の日本人
ユニット 6 住まいと文化
ユニット 7 とユニット 8 は選択ユニットで、各クラスで以下の 3 つの
ユニットから 2 つを選択する。
選択ユニット 1 都市と環境
選択ユニット 2 労働と余暇
選択ユニット 3 B 本人の中流意識
スキルの説Iln~主に関しては、 リーディングとリスニングを別イ閤に取り
上げ各々の下位スキルを訓練することによりリーテ、イング・スキルや
リスニング・スキルを向上させようというやり方もあるが (cf. Munby 
1978; Dubin et al 1986) 、そのようなやり方は既にかなりの内容表現
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能力とスキルを身につけている学生に対して行ってこそ効果的なもの
となるものと思われる 200 我々はコンプリへンション臨め段階ではそ
のようにスキルを別個に取り上げて訓練するというやり方より、
を中心にユニットを構成することにより内容表現菌、より具体的には
聞のつまずさを少なくして各々のスキルの訓練を行う方が効果的
であろうと考えた。
方針 2
各ユニットは基本的に 4 日 (90分を 4 コマ)をけ1.伎とし、その中
にリーデイング活動、 リスニング活動、スピーキング活動を盛り
込む。
従米は「読解」、「コンブリへンション J とし寸枠組みで一つの事柄
を 2 日間扱うことが多かった。しかしこのようなやり方では、学習活
動は材料の理解に終扮するかあるいは材料の理解はある程度にとどめ
て受容学習が十分で、ないままその材料をきっかけにした話合いを行う
かで、いずれにせよ内容表現能力の訓練も十分に行われず、スキルの
訓練も中途半端に終る傾向があった。スキルの訓練を十分に行うため
には、文型・文法、語法等の言語事墳の知識とともに、材料に出てく
る単語や表現の理解にひどく労力をとられない程度の内容表現に関す
る能力が必要である。そこで本年度は一つの話題をめぐって基本的に
4 日間学曹を行い、その中で内容表現能力の訓練とリーディング、リ
スニング、スピーキングの訓練を複合して棺瓦に支え合う形で行うこ
とにした。 II で述べたようにさまさ、、まなスキルに共通するコンビテン
スというものがあり、そのコンビテンスがスキルを支えており、ゆえ
にそのコンピテンスの養成こそが重要で、あるという考え方も、このよ
うな教授方針をとった根拠となっている。
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方針 3
この考え方は、 Krashenの第二言語習得理論から得られる示唆とコ
ンブリへンション・アブローチと呼ばれる教授ストラテジーの基本的
な考え方からヒントを得ている (Krashen 1982; W i n i t z  1981) 。ここ
に言う「学習環:i~lJ はKrashenの理論に沿って言えば「溜得環境J であ
る o Krashenによると言語能力の養成に真に関わっているのは、結局の
ところ、理解可能な言語入力と、入力言語が溜得のプロセスに取り込
まれるか否かを左布する情意フィルターという 2 つの要閣であると震
う。即ち、情意フィルターが低い状態つまり緊張の少ない状態で理解
可能な言語入力を大量に与えることが言語能力を養成する最も効果的
な方法であると言うのである。また、この点に関連してコンブリへン
ション・アブローチでは次のような指摘をしている。すなわち、
のルールはひじように複雑に絡み合っており、また、ひじように詳細
にわたるので、言語の文法の大部分に晒されない限り、誤りなく
できるとは考えられない。また、言語知識習得の過程の大部分は学習
者が顕在的にコントロールできるものではなく、基本的に潜在的な過
程である、 と主主う。 Newmark(1981 :  38) の言語の使用例 (instances
of the l a n g u a g e  in use) というのもひじように重要な概念であるo
Newmarkは、 (1)学欝者が言語の使用例に注目し、 (2)学習される表現と
その意味を結びつけるのに十分な理解のためのキューがあたえられ、
(3)表現と意味の組 (expression-meaning combination) が、最とバラ
エティーにおいて十分に与えられれば、言語の習得は成功すると
62 
4 
各ユニットでは、 の方向づけと興味の喚起、話題に関する情
報の提供、 リーデイング・スキルとリスニング・スキルの訓練、
適宜行われるスピーキングの訓練、インタビュー等の実践活動と
その報告、話し合いをするための「問題意識」の提供、内容表現
能力とスキルを集中的に訓練するための活動等の教育要素を有機
的に関連づけて学問活動を展開する。
ここで指摘されていることは各ユニットの教育活動に韓合性をもた
せるということである。このようなユニットの構成方法はHutchinson
and Waters (1983 , 1987) が提唱している学習中心のアプローチ
(learning-centered approach) におけるユニットの構成方法からヒン
トを得た 110
ユニットの構成において我々が特に賞、を注いだのは次のような点で
ある。第一は、ユニットの初めに当該の話題に関して参加者各々がど
のような経験をもち、どのような考えを持っているか、また、その事
柄についてどのようなことを知っているか等について話し合うことに
より、そのユニットの学留を方向づけその話題に関する興味を喚起す
るとともに、その話題について勉強して話し合っていくためのある種
のコミュニティーを形成することである。従来も Jや「コンブ。
リへンションJ の授業で適宜このようなことが行われていたが、コン
ブリへンション IIIでははっきりと意罰的にこのような活動をユニット
の最初に位寵づけた。第二は、材料を選択する際に、ユニット全体を
一つの大きなコミュニケーションとしてとらえ、語学教材としての適
切さだけではなしその材料がユニット全体の中でどのような役割を
来たすか (ef. 靖報を提供する、その話題に関する表現を学留する、問
題意識を高める、クラスで、適宜行われる話合いのきっかけを作る、
といった点を十分考慮して材料の選択を行うということである。統合
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的アブローチの基本的な考え方はBreen and Candlin (1979) の考え
方にほほ、沿うものである。我々は、言語学習は学習者と教師とテキス
トと活動の相互作用により生み出される過躍であると見ており、コミ
ュニケーション能力を養成するという目的を達成するために教室のコ
ミュニケーション的潜在力を最大限に掘り起こすことがもっとも重
要であると考えているは。
方針 5
各ユニットの学調活動は恭本的に受容活動に重点を置いた学習活
動から康tH活動に重点を護いた学習活動へと移行する。そして、
原則として各ユニットの最終の日はその話題に関する発表とデイ
スカッション活動にあてる。ただし、講演会の理解及ぴそこでの
質焼硲答を最終的なゴールにするなど例外もある。
この方針は方針 3 と夜接関連する。受容活動に関して、 Krashenは言
語の習得のためには情意フィルターが低い状態で理解可能な
を大震に与えればよいと主張し、コンブリへンション・アプローチで
は各々の材料に関して問題解決あるいはタスクを設定すればよいと
張する。我々は、ユニット全体を一つの大きなコミュニケーションと
して位置づけ、それに一定の方向性をもたせて、そのコミュニケーシ
ョンを本物にし、学生にそのコミュニケーションに自然な形で自己を
投入させることにより言語の学留が最も効果的に行われる考えた。
なわち、最後の日の発表とテpイスカッションというのが各ユニットの
ゴールであり、それまでの受容活動による言語学習や話題に関する
報の獲得や適宜行われる意見交換は全てそのための準備的な活動とし
て行われる (cf. 西口 1987 ・ 10) 。
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4. 統合的アプローチを効果的なものにするセンターの教育条件
ここで紹介しているアブローチを採用することになるには、センタ
ーの日本語教育機関としての特殊な事情も関係している。あるアブロ
ーチがどのような教育条件でも最も効果的なものとなるとは考えられ
ない。教育条件が異なれば効果を上げるアプローチも異なるはずであ
る (Marton 1988) 。以下に統合的アプローチを採用するにあたり
されたセンターの教育条件を列挙する。
①学生は日本語による基本的な表現能力 (ACTFLのadvanced、
ETSのleve12 根度の能力)を既に身につけている。
②学生が既に身につけている日本語能力にかなりの悲がある。
③集中的な言語教育て\学生は日本語の学沼に集中できる。
④学生のニーズと教育が並時的でない。
⑤学生は一般的内容表現能力の訓練の基礎となる一般的知識をよく
身につけている。
⑥学生は理論的思考・分析能力・批判能力等の一般的な知的能力が
く、資料の分析、意見のまとめ、テ、、イスカッション等の活動に
も f貫;11..ている。
⑦学生は母国語の言語文化の中で成人としての十分な社会行動能力
を既に身につけている。
⑧学生はモーティベーイョンが高〈、自主的に
動にも積極的に参加する。
⑨学校外に目標言言語が話される環境がある。
⑩クラスが少人数である。
。学生は、話すことを重視する国民性を持つ。
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を進め、授業活
IV. ユニットの具体例
1 . 授業の流れ
ここではユニット 2 í世界と日本J (行く入、来る人・・・人を過して見
た国際化)を取り上げ具体的に統合性ということを説明していく。こ
のユニットでは、外から日本に入ってくる人たち、例えば難民、婦閤
子女、そして、日本から外に出ていった人たち、権外で働く人たちを
通じて国際化とは何かを学生に考えさせながら日本語学習を進めるこ
とを意闘して以下のように教材を組織した。まず、視聴覚教材として
ビデオ「難民と日本人J を使用した。これはNHKの番組「アジアの
目役界の自…“難民"と日本人J (45分)を 16分に編集したものであ
る。読み教材として新聞記事から「臼本人は気配りもっと…カンボジ
ア難民日本定住に苦戦J (朝日新開1987年 9 月 8 日)、その他に余裕の
あるクラスには新聞や本からの関連読み物が用意された。
ビデオを教材として使用する場合、そのビデオの音声テープが事前
に学生に渡され、予留してくることが前提となっている。この音声テ
ープには単語表(日英対訳)がつけられている。予習といってもすべ
てを細かく聞き取るのではなく、予鷲プリントに示された質問に答え
られる程度に開いてくることが求められている。読み教材も単語表が
つけられ、予習してくることが前提である。 4 日開の教材の割り掠り
は次のとおりである。
1 日目 ビデオ「“難民"と日本人」前半読み物「日本人は気
直己りもっと」
2 日目 ビデオ「“難民"と日本人」後半
3 B 目 読み物「異なる文化と生活越えてJ
補助読み物「海外駐在体験記J
? ?ハhu
4 臼自 「国際化」について発表と
務 1 日自の授業
一つのユニットを始めるにあたって教師はトピックについての学生
たちの経験、考えを引き出す。このユニットのテーマは国際化である
が、その一つ一つの具体的な問題として難民問題、帰国子女問題、企
業で働く人の海外駐在問題をとりあげた。それ故、教師は学生が難民
問題について既にどういう知識や考えを持っているか、またどのよう
な体験をしたか等について話し合わせる。アメ 1) :カ国内ではインドシ
ナ難民の数も多く、学生はその問題について既に多くの知識を持って
いるし体験もある。ある学生は難民とのカウンセリングの経験を話し
た。まだある学生は大学でいっしょに難民と勉強したときのことにつ
いて話した。こういうことによ仏教師と たちは言語を学間する
ために言語を使用するバラバラの側々人の集団ではなく、似たような
体験とともに個別的な体験を持つ倒人がここにいて難民問題などを考
え、そのことについて話し合うなかで、言語を習うだけでなく、各々
の体験を共有しより深く間際化について考え意見を交換する一つのコ
ミュニティーとなる。
このような方向づけ・興味喚起が終ったら、次にピテ子や読み物で
内容情報を学生に提供し、その情報を学生が話すためのきっかけとし
て使う。つまり学生が情報を得ることにより考え、それについて話し
たくなるようにしむける。
ビデオの内容の全体的流れは以下のようである。初めに、海外で救
助された難民が日本に上陸する様子、そして、難民救援センターの様
子が映像で映し出され、一般的な説明が行われる。次に、難民に対す
るヨーロッパ人と日本人の考え方の違いが指摘され、その後に、国連
の難民の定義が紹介される。ここまでが前半で、この後は犬養道子と
NHK解説委員萩原宏平との対談になる。対談では、国籍を失うこと
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の意味、難民条約に対する臼本の反応やその反応、に対するヨーロッパ
人の反応、日本の難民交け入れと日本の財政援助の現状とそれに対す
る海外からの批判について話し合われる。
クラス活動としては教材を内容理解だけにとどめず学生が話すため
のきっかけとして位置づけている。学生はどテ、オで難民問題について
の情報を得る過程で与えられる情報に対し、本当にそうなのだろうか、
なぜだろうかとか、自分の場合はどうか、などの思いが当然出てくる。
そこで教員ijîは学生自身の体験や意見を引き出す。
と教材の内容との関連について述べていきたい。
以下の学生の発言例は筆者がクラスで実際に得たものも含め毎授業各
組当者がつけている記録および担当者の口頭での報告から採ったもの
で、ある ρ
オーストラリアの学生Aは、「どうして犬養たちが『合意』というこ
とについてかなり長く話していたのか不思議だ。オーストラ 1) アやイ
ヨ?、 1) スでは難民を受け入れる義務があると考えられていて、受け入れ
ることが当り前だと思われている」という意見を述べた。また、
8は「日本人の島国根性が難民問題にも表れていておもしろい」と述
べた。これらの発言は教材の以下の部分の内容から刺激を受けたもの
と推察される。
あのう、私もまあ、外から毎年焔'ります皮にね、で、特にあのう、イン
ドシナ哲j{;民がtHたあの年などに帰ってみて絞きましたことは、コンセン
サスというものがない。コンセンサスを{乍るゴ二白、もない。しかし、それは
又然湿のないことであって、先ほどそちらがおっしゃいましたように、や
はりこれが燦史的なずっと経過で、ヨーロッパができアメリカなんかそ
れによってできた関だと 1言っても過言きではない。しかし日本にとっての
このインドシナの問題は初めてのインターナショナルな舞台でかなり認
められている大きな閣となったはずの日本がどういうふうにこれを扱う
かと言うのは正直言って、」こからドまで、あのう、わからなかった。戸惑
いとそれから模索があったと忍います。
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インドシC は「アメリカは難民が常に入ってきていたし、また
ナ難民問題は日本では議論を必要とする特別な問題かもしれないがア
主民の子弟はアまたと述べた。リカでは普通の当然の事である」
メリカ社会で生きていくために学校で非常に頑張って勉強しているの
と高校のクラスメートにインドシナ難民がいたが印象的だった」
ニ-三世代また難民の話題から移民のことにも発展し、った。D 
郊に渡米してきた移民の子捺である学生E は「移民も常在の難民であ
昔移民してきた人と最近移民してきた人と向じアメリカ人でもる。
これらの学生の発言はどデ、オの外と述べた。うのではないかJ
をきっかけに喚起されたものとに新聞記事「日本人は気配りもっと J
この記事の内容は日本に帰化したカンボジア女性とボラられる。
したカンボジア難民の電話相談に応じて日本にンティア団体が、
その記事の最後は次のように締めくくられいることについてである。
ている。
ボパナさんは、カンボジア人の駁史への理解の不足も指摘する。問からん叩がけで兆一れてきた心と体の向。家政や悠人を火った人もい 「平和な門日本にいら札るだけでやせでしょ、などと言われ と、ぷ胤川氏 たちはそれだけで似ついてしまう。そういう人には例も相談したくないと思ってしまう一とボパナさん。「適応しろ、と一一同われで簡単にはできない人がいることもわかってほしい。仕事探しは職安でと知 いても、行っても申込書に記入できないし 開けない。怖いから一緒 行って、という相談が多 のです。私たちの聡史を知って、胤かく接してほしい」と話している。
この部分は内容的にどデオの中の次の部分に関連してくる。
私があの、今までに桜しました、或は犯にたくさんの手紙をおよこしに
なるコザたちの戸からみますと、あの、既倒的に、最近こそそういうことは
少なくなりましたが、かわいそうな人たちであると、惨めな人たちである
或は随分で~を捨ててきたような、まあ、惑い議議ですが、奴らである
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と。
これらの読み物とビデオの両方から刺激を受け、上記の学生たちの
発言が出てきたものと考えられる。
ここでどテ、、オ教材とこの読み教材とがどのように関連し、学生の興
味を]12:に増しているか見てみよう。ピテ、、オでは犬養の一般日本人の難
民についての考え方を解説しており、読み物では逆に難民の立場から
臼本人の難民への対応についての要望を述べている。受け入れる日本
人の意見と日本に入っている難民の立場からの意見を学生に与えるこ
とにより、学生は更に自分自身の経験・知識を通して思考を深めるこ
とができるだろう。また関越の取り上けど方についてみると、ビデオで
の取り上げ方はi1!:界的な視点で難民問題を捉えており、また
に日本人は難民を「かわいそうなひとたちである」と見ているとある。
それに対して読み教材では、日本で実際に暮らしているカンボジア
民の生活状況を紹介している。ビデオでは難民センターを少し紹介し
ただけであり、難民の呉体的な生活場面がないところを読み教材で噛
めているわけである。このようにさまざまな情報を受け入れる側の期
待に沿う形で提供することにより、学生は白分の知識や経験を想起し
て内容を予測しつつ新しい情報を受け入れることができる。
第 2 日自の授業
2 日目はビデオの後半を見ることによって日本における難民問題の
理解を廷に深め、「間際化とは何かJ というより抽象的な議論に発展で、
きる段階に近づけるよう話し合いを進めていった。
ビデオを見た学生Fは「陸史的に日本は難民を経験していなかった
としても、それは難民受け入れがスムーズにできない理由にはならな
い」と発言した。この発言は次の犬獲の日本とヨーロツノf と
入れの対応、の違いについての解説に刺激を受けたものと考えられる。
で、ヨーロ y パの人たちは自分たちの、或はおじいさんもそうだった、
ハU円ra
だから自分が嫌いな閣の人たちであっても、絶対受け入れられないイデ
オロキーの人たちであっても難民であればという、それはもう、こう、入
ってしまってる人たちなんです。それが日本の初めての体験では、なにか
そこのところが殻初ぼやけたために、自分の留を捨てて来たような連中
に、みんな、一生懸命働いている闘の社会の一隅をやることはないだろう
というような論も出たんじゃないかと思います。
またヨーロッパ社会に詳しい学生Gは「ヨーロツノ fはむしろ日本に
近い。難民受け入れについての賛否両論はどこの間にもある」と述べ
た。これは次の萩原宏平の日本人の難民に対する二つの反応について
の解説に刺激されたものと考えられる。
その、あの、先ほど私、その、沼本にはですね、インドシナ苦住民が発生
したときにその難民問題に対する国民的合意、コンセンサスがなかった
ということをゆし上げたんです。で、これはで-すね、私もニュース解説な
どで、この難民問題を取りとげますとね、必ず片方には、その通りだ、彩、
もできるだけのことをしてあげたい、ついてはどこに i主絡を取ったらい
いのかというような、この、お問い合わせがあるんですね。ところがもう
片方にはですね、何を言ってるんだと。その、よその者を助けるより高官
に、この日本国内にも図った辛苦がいるじゃないかと。それを J1j]ける方が先
決じゃないかという、こういった、その、二通りに分かれる、反線にもで
すね、私、この問題に対する日本人の、この考えの分かれつてのが示され
ていると思うんですけれどもね。
第 3 日闘の授業
3 日目は臨際佑を考える上で、更に情報を提供するために外から帰っ
てきた日本人を取り上げた。具体的には帰国子女問題として海外帰国
子女スピーチコンテストの入賞者のうちの 3 人のスピーチの要約の記
事を読んだ。内容は彼らが暮らした闘の学校と B本の学校との比較や
日本の学校の間級生や先生から受けた差別jについてである。
B 系アメリカ人の学生日は帰菌子女に対するいじめがあることを既
に知っていていじめについてより詳しい解説を教師に求めた。また
ヴー
そして自分は生 I は自分自身がフランスからの帰関子女であること、
く評価してくれたいじめにはあわずむしろ先生も級友もそのことを
これらの発言は次の記事の部分に刺激されたと考えらことを言舌した。
海外で過ごしたことがあるというだけで、私は一生、帰関子女という開口で見られるのでしょうか。小学校時代の友だちに「アメリカ焔りの外人さーん」と川町ばれ、一刻、体が動かなくなり一脱があふれだしました。門口本人なのに日本人扱いされない悔しさ。私は何度も泣き、帰国生であることを臨そうと思ったこともあります。私の通う尚校は焔樹子女受け入れ校ですが、英語と間側諸の技業を。一般人。と別に受け 一般人とはだれですか、私たちは
H一般人でな
い。のですか 出諮の技業の時「帰岡子女がいるから 他 クラスの平均点より低 ようです」など無な織のうちにおっしゃ 先生。そのたびに悲しみと悠りに襲わ ま
t'Lる。
あるクラスではアジア帰りと欧米帰ていないが、l土た? ?
りの帰国子女に対する日本人の受け入れ態度の差にまで話題は広がり、
日本人はどんな者を差別するのかという抽象的な問題にまで発更に、
展した。
第 4 日目の授業
4 日目は発表・討論で、「国際化とは何か」についてクラスの学生 5 ・
あらかじめ教師はその発表の内容のヒン6 名のうち 2 名i が発表した。
「国際化は設備か心か」、「臼本の国際fむには何が一番必要トとして
えていた。
体的な発表・討論の内容はさまざまだが、各クラスで活発な議論が捜
などのテーマをか」、「アメリカは国際化しているかJ
関されたと報告されている。
くことは要求されていなかっ各ユニットの枠組みでは取り立てて
コンブリへンション III として取り扱われた 8 つのテーマの中か
自分の体験や自分の興味
fニカf、
ら、 35名のうち 10名が「国際化」について、
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に関連づけた意見などを書いた 130
2 昏 教材・教師・学生の役割
(1)教材について
この 4 日間の授業の流れの中で教材はどのような役割を果している
か。まず第一に、教材は'情報提供をし、徐々に意見提供に移っている。
ビデオでは難民の実情を示し、その後に対談者の意見を出している。
読み物では取材対象者の状況の解説からその人の意見の紹介へと移っ
ている。次に、教材は背景知識の提供をしている。この知識が次の教
材の理解の助けとなり、理解がより容易になる。更に、前の教材が次
の教材への興味を喚起するように配列されている。ビデオの前半の情
報により、後半への期待は大きくなり、ビデオを見ることにより、
かれたものも読みたい、日本における実例を知りたいという気持ちが
起こるように配慮されている。このように内容と言語の両簡を考慮し
て教材を配列することにより、学生は過度の努力を払うことなく徐々
に内容に関する表現能力を高めることができる。
(2)教師と学生の役割
教師は材料の内容について学生の理解を確認するために質疑応答を
するというより、むしろ次の 4 点に注意して授業を進めなければなら
ない。
1.指揮者:
教師は学生の興味を配慮しつつ、
との相互作用を{足進する 140
2. コミュニケーションの援助者:
と教材、 とほ;カミグ〉
学生が発言しようとしてスムーズに言いたいことが表現でき
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ないときに、学生の表現をよりJける。
3. 情報提供者・参加者・
ユニットの前半では教師はその話題に関する情報を提供する
とともに、一個人として話合いに参加する。
4. モニター・
学生のスピーチをモニターし、 と忠、われる事項について
フィードパックを与える。
一方、学生は単に言語学習者というだけでなく個人として尊重され
る。つまり、ビデオを見、読み物を読んだ後で教師にその内容につい
て質問され、正しく答えるというよりも、むしろ彼自身の経験や意見
を表現することつまり自分自身を発捧することが期待されている。更
に学生は教材を一方的に与えられ発言を求められるのではなく、内発
的な動機が尊重される。
v. 評価
87年度のプログラム改訂では、コンブリへンション II、コンブリへ
ンション盟、コンブリへンションIVで従来のスキル別のアプローチに
かわって統合的アプローチが探用された。しかし今年度に関しては統
合的アプローチによるコースの開発に力を集中したので各々のコース
教育効果の検証は行われなかった。統合的アブローチによる各コース
で実際にどの種の能力がどの程度伸びたかの検証は今後の課題とした
い 150 そこで、ここでは、統合的アプローチの採用による今回めプロ
ラム改前の全般的な評価の呂安を得るために、センター内で、行われて
いる日本語能力試験(ブロフィシェンシー・テスト)の結果を見るこ
ととする。今回のプログラム改訂では、会プログラムの約 3 分の l が
従来のスキル別のアブローチから統合的アプローチに変更されている
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センターでは毎年年度の初めと終わりに日本語能力試験を行って学
日本語能力の伸びを評価する百安としている。日本語能力試験は、
読解、作文の 3 部門からなり、配点は各々 35点、 32点、 30点、
合計97点となっている。過去数年はパージョン A を年度の初めに、パ
ージョン C を年度米に行っている 160 87年度と 86年度の試験結来の平
均点と各々の伸びは表 1 の通りである。
品川 聴、解 解ー 作文 合計
年度初め 17.6 13.7 20.8 52.1 
87年度 年度末 22.4 20.3 22.3 64.9 
n =35 イ申 ぴ 4.7 6.6 1.5 12.7 
年度初め 17.4 13.8 21.9 53.1 
86年度 年度末 21.4 19.0 19.6 60.0 
n =30 イ中 ぴ 4.0 5.2 2.3 6.9 
表 1 87年度と 86年度の日本語能力試験の平均点と伸び
表 1 を見ればわかるように、聴解、読解、作文、合計とも 87年度の
伸びは86年度の伸びを上回っている。参考までに聴解、読解、合計に
ついて各学生の伸び、の平均値に有意な差が見られるかどうか調べてみ
たところ、読解については有意差は認められなかったが、聴解につい
ては 5%レベルで、合計については 1%レベルで有志;差が認められた。
このような試験結果及び観察された学生の学習状況や日本語能力の進
歩の状況から、統合的アプローチの採用による今回jのプログラム改訂
は概ね有効で、あったとセンター内では評価している。
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1.詳しくは本紀喪中の「コース・テ。ザイン」参照。
2. 高木 (1978 5) もセンターの教育の目擦として、「話すこと・読解・
きさとりの王国にわたって日本の社会で十分に活動できるようにす
る」と述べている。
3. 本紀喪中の「コース・デザイン」とは観点が異なるので必、然的に
分割方法も奥なっている。
4. 本論てやは、受容・ j産出問機の内容表現に関する能力を内容表現能
カという。
5. Wilkinsはそのような機能的アブローチと自身が提案するノーシ
ョナル・シラノてス(突のところはいわゆるノーショナル・ファンク
ショナル・シラパス)とをはっきりと区別している。
“ There are those that adopt a functional approach that resemｭ
bles parts of the notional syllabus that is to be proposed here." 
'(Wilkins 1976 : 1)
6. Widdowson (1983) 、 Brumfit(1984 : 91-92) 、 Hutchinson and 
Waters(1987: 26-29) など。
7. Wilkins (1976 : 1-20) の総合的アブローチと分析的アブローチに
関する議論を参照。
8. Wilkins (1976 : 1-20) の中で議論されている総合的アブローチと
分析的アプローチの対比はここに言う学認と習得の対比にひじよう
によくにている。
9. ACTFLの能力記述については、“ACTFLJ apanese Proficiency 
Guidelines" in Foreign Language Annals, December 1987, Vo1.20 
NO.6を参照。
10. Stroller (1986 : 52 )は、学術目的のためのリーデ、イングの基本
的なスキノレを訓練する段階の英語能力をTOEFLで400から 450 とし
ている。
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11. Hutchinson and Waters (1983 ， 1987) は学溜者のニーズに対応
する能力を訓練する方法として、従来のニーズから目鰹言語レパー
トリーや自標スキルを詳細に割り出した上でその各々を訓練しよう
とするやり方ではなく、目標とされる能力を効果的に訓練するため
の一連の活動としてユニットを構成することを提案している。彼ら
はそのユニット構成のモデルを以下のように図示している。
~ 
∞N布]
メ~
student's 
own knowledge 
and abilities 
additional 
input 
Hutchinson and Waters のユニット構成のモデル
L2 場 Breen and Candlin (1979) の P .95、 P .98を参照
13. 最終レポート以外に各ユニットの最終日の発表のための涼稿を
き、教師にみてもらった学生も多かった。
14. Breen and Candlin (1979) の P .95、 P .98 を参照。
15. 各コースの結果の概要については本紀喪中の「年間プログラム」
を参照。
16. センターでは問ーの日本語能力試験の異なるパージョンとしてパ
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ージョン Aからパージョン C の 3 穂類が用意されている。
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